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A  reformpedagógia gyermekképe 
A szent gyermek mítoszától a gyermeki öntevékenység 
funkcionális gyakorlatáig       
A jelenleg széles körben elfogadott szakmai vélekedés szerint a 
reformpedagógia (New School, Új Nevelés-, Új Iskola-Mozgalom,
Progressive Education, Education Nouvelle stb.) fogalma elsősorban
Európában és Észak-Amerikában kibontakozó kultúra- és 
társadalomkritikai motívumok által inspirált pedagógiai irányzatok
és koncepciók, illetve iskolakísérletek összefoglaló elnevezésére 
szolgál, amelyek a pedagógiai gondolkodás és a nevelői gyakorlat
gyermekközpontú megújítására törekszenek, s amelyek a 19. század
utolsó évtizedétől kezdődően a 20. század közepéig jöttek létre. 
Eszerint az értelmezés szerint a később nemzetközi mozgalommá szerveződő peda-gógiai irányzat fejlődése két alapvető szakaszra tagolódik. Az első a 19. századutolsó évtizedétől az első világháborúig tart és a gyermeki individuum önállóságá-
nak, szabadságának megvalósítására való törekvés jegyében fejlődik. Az ekkor bekövet-
kező jelentős szemléletbeli változásokat eredményező radikális szellemű iskolai újításo-
kat a reformokkal rokonszenvező pedagógusok egyre bővülő köre valósította meg. A Ce-
cil Reddie által Abbotsholme-ban létrehozott első „New School” mintájára – elsősorban
Franciaországban, Svájcban, Németországban – alapított bentlakásos magániskolák ké-
pezték az alapját a később több irányzatra bomló nemzetközi reformmozgalomnak. Ebben
az időszakban a reformpedagógia olyan jelentős személyiségei kezdték el tevékenységü-
ket, mint a svájci Adolph Ferriére, az olasz Maria Montessori és a belga Ovide Decroly.
A század első évtizedének végére mind szélesebb körben jelentkező reform érdeklő-
dése – az elitképzés és a kor élet- és művészetfelfogásának sajátos gondolatait az iskola
belső világának gazdagítására felhasználó művészpedagógia mellett – egyre fokozottabb
mértékben fordult a kisgyermekek és kisiskolások nevelésének kérdései felé. A mozga-
lom további – nagyjából a század második évtizedének végéig tartó – fejlődésének
középpontjában egyre inkább a kor természettudományos, biológiai-pszichológiai-
fizológiai eredményeit is felhasználó belső iskolareform megvalósítása áll, amely össze-
függésbe hozható a gyermeki szabadság, önkibontakozás sajátos megnyilvánulásaival.
Ez a törekvés figyelhető meg az olasz orvosnő, Maria Montessori (1870–1952) peda-
gógiai koncepciója kapcsán, aki 1907 januárjában San Lorenzóban – Róma egyik külvá-
rosában – nyitotta meg „casa dei bambini” elnevezéssel első intézetét.
A reformpedagógiai mozgalom első szakaszának legfőbb törekvése a gyermeki sza-
badság, önállóság, önkibontakozás minél maradéktalanabb megteremtése volt a gyer-
mekhez méretezett iskola megvalósítása, a hagyományos nevelési intézmények belső vi-
lágának, módszereinek, tananyagának radikális átalakítása útján. Az egyre szélesebb kör-
ben tért hódító reformgondolatok további népszerűsítésére, a különböző nemzeti törek-
vések összehangolására a világháborút követő időben megkezdődött az irányzat világ-
mozgalommá szerveződése. 1921 nyarán Calais-ban került sor Az Új Korszak Nemzet-













megrendezésére. Ennek keretében alapították meg a reformpedagógia nemzetközi szer-
vezetét, az Új Nevelés Egyesületét (New Education Fellowship) is. Az új szervezet tag-
ja lehetett az az érdeklődő, aki előfizetett valamelyik folyóiratára (az angol nyelvű The
New Era, a francia Pour l’Ere Nouvelle, a német Das Werdende Zeitalter). 
A mozgalommá válás és az ehhez kapcsolódó közösségépítő törekvések is jól érzékel-
tetik a reformpedagógia felfogásában bekövetkező tartalmi-szemléletbeli gazdagodást,
amelynek egyik új elemeként ebben az időben jelent meg a közösségi nevelés gondola-
ta. A közösségi nevelés szellemiségének felvállalásával fejlődtek tovább a szintén ebben
az időszakban kibontakozó újabb munkaiskola-koncepciók (Kerschensteiner munkaisko-
lája, Freinet „Modern Iskolá”-ja, a szovjet termelőiskola), amelyek a reformpedagógia
elképzeléseit nem egy szűk társadalmi elit nevelésében-oktatásában, nem a kísérleti is-
kolák laboratóriumi világában, hanem a tömegoktatásban, a népiskolák korszerűsítése út-
ján igyekeznek megvalósítani. 
A világháború után jött létre a Waldorf-iskolai mozgalom – miként önmagát jellemezte -,
a reformpedagógia harmadik évtizedének sajátos irányzata. Az 1919-ben Stuttgartban alapí-
tott első intézetük nyomán megjelenő Szabad-
Waldorf-iskolák egységes és részletesen kidol-
gozott közös tanterv alapján működtek – és
működnek ma is – amely az alapító Rudolf
Steiner okkult világfelfogásán és embertanán,
az antropozófián alapszik. A német reformpe-
dagógia Gaudig képviselte munkaiskola-kon-
cepciójának és Ferriére „école active” irányza-
tának gondolatai nyomán – számos más kora-
beli elképzelés felhasználásával – jött létre a
húszas évek reformpedagógiájának másik sa-
játos irányzata, a szociáldemokrácia eszméivel
rokonszenvező francia Celestin Freinet
(1896–1966) által kialakított pedagógiai kon-
cepció, amely később szintén számos ország-
ban meghonosodott.
Az európai reformpedagógia második fej-
lődési szakaszával összhangban a húszas
évek elején további – részben a Dewey-féle
pragmatista-instrumentalista pedagógiai
alapelveken nyugvó, részben a Montessori-
pedagógiát továbbfejlesztő – iskolamodel-
lek, módszertani jellegű irányzatok bonta-
koznak ki az Egyesült Államokban is, amelyek közül a Dalton- és Winnetka-Plan vált vi-
lágszerte ismertté. Az amerikai tanárnő, Helen Parhurst (1887–1957) Dewey és Montes-
sori tanítóképző gyakorlóiskolájának vezetőjeként hozta létre Laboratóriumi Terv (Lab-
oratory Plan) néven első reformiskoláját, amelynek továbbfejlesztett változata 1920-ban
a Massachusets állambeli Dalton város Senior High School-jában valósult meg, így az is-
kolai munka szervezésének ez az új modellje a város nevével összefonódva Dalton-Plan
néven vonult be a nevelés történetébe. A Dalton-Planhoz sokban hasonló elvek alapján
működött Carleton W. Washburne (1889–1968) reformkoncepciója, amely 1922-ben
Chicago egyik külvárosában, Winnetkában valósult meg.
A nemzetközileg elismert jénai professzor, Peter Petersen (1884–1952) a New Edu-
cation Fellowship negyedik kongresszusán, Locarnóban, 1927-ben mutatta be iskoláját –
a korabeli szokásoknak megfelelően, miszerint az új reformiskolai koncepciókat megal-
kotásuk színhelyéről nevezték el – Jena-Plan néven. Miután az elnevezéshez későbbi írá-
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hangban állnak a „fin de siécle”
különböző antimodernista
törekvéseivel. A különböző tár-
sadalmi és életreform-mozgal-
makba beágyazódva, azok ideo-
lógiájához mintegy saját „hozo-
mányként” hozzákapcsolják sa-
ját „paradox eredetiségük” köz-
ponti értékét: a gyermeki géni-
uszra és a társadalom 
organikus szolidaritására 
vonatkozó mítoszt.
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saiban is következetesen ragaszkodott, a koncepció ezen a néven vált ismertté és népsze-
rűvé a szélesebb szakmai körökben. Petersen Jena-Plan-iskolája a korszak
reformpedagógai törekvéseinek sajátos szintéziseként jött létre. 
A húszas évek végére a reformpedagógia világmozgalommá vált, melynek további fej-
lődését jelentős mértékben befolyásolták a kibontakozó világválság nyomán megjelenő
új gazdasági-politikai világtendenciák. A nevelés társadalmi szempontjainak előtérbe ke-
rülését tükrözik az európai reformpedagógia új közösségi iskolakoncepciói (Waldorf,
Freinet, Jena-Plan), valamint az 1932-ben, Nizzában megrendezett hatodik világkonfe-
rencia is, amelynek központi témája a „Nevelés és változó társadalom” volt. Kevéssel a
nizzai konferencia után 1933 elején Hitler hatalomra kerülése, majd az Európa egy részé-
ben bekövetkező jobboldali fordulat döntő módon meghatározta a mozgalom további fej-
lődését. A kibontakozó jobb- és baloldali totális diktatúrák (olasz fasizmus, német nem-
zetiszocializmus, a sztálini kommunizmus) a reformpedagógiát – annak liberális beállí-
tottsága folytán – kezdettől fogva korlátozták, majd teljes mértékben visszaszorították. A
diktatórikus országokban működő reformpedagógusok többsége felfüggesztette tényke-
dését, aki tudott, emigrált, sokukat megfosztották a tanítás lehetőségétől. A mozgalom
működése, amely az ember nevelés útján történő felszabadítását tűzte ki céljául, a meg-
változott új világban – amelynek alapja a parancs és engedelmesség volt – teljesen ér-
telmetlenné vált. A háború előtti világméretű politikai megosztottság, majd az ezt köve-
tő világégés érthető módon elterelte a közvélemény figyelmét a nevelés kérdéseiről. A
reformpedagógia által megfogalmazott feladatok csak a háború után meginduló európai
demokratizálódási folyamattal nyertek új aktualitást. (1)
Történeti korjelenség és mozgalom
Az irányzattal kapcsolatos szakmai alapállást egészen a hatvanas évekig döntő módon
befolyásolta Herman Nohl 1933-ban született, szellemtörténeti alapokon nyugvó összeg-
ző munkája (,Die pädagogische Bewegung in Deutschland’). (2) Ezt a felfogást az ebben
az időben megjelenő további átfogó elemzések is megerősítik. (3) Eszerint: a reformpe-
dagógia olyan kulturális mozgalomként értelmezhető, amely a munkásmozgalommal, a
nőmozgalommal és a korszak szociálpolitikai mozgalmaival, valamint a nemzeti alapo-
kon álló kultúrakritikával összhangban bontakozott ki. Felfogása szerint az így megszü-
lető német pedagógiai mozgalom „az új szociális, erkölcsi és szellemi válsághelyzetre
adott nemzeti válaszreakcióként értelmezhető, amely az ipari fejlődés, a nagyvárosok ki-
alakulása, a munka és lakáskörülmények változásainak hatására, továbbá a természettu-
dományos fejlődés és a szaktudományok specializálódása következtében a szellemi élet-
ben bekövetkezett.” Nohl felfogása szerint az ebben az időszakban kibontakozó moder-
nizációs folyamatok nyomán az egyén mind emberi léte szubjektív értékeit, mind közös-
ségi kapcsolatait elveszítette. Ennek helyreállítására bontakozott ki az a pedagógiai moz-
galom, amely egy egységes és folyamatában jól leírható rendszert alkot. Létrejöttében
meghatározó szerepet játszott az ifjúsági mozgalom és a népfőiskolai mozgalom, továb-
bá az olyan pedagógiai színezetű reformmozgalmak, mint a művészeti nevelés, a munka-
iskola, az erkölcsi-politikai közösségi nevelés és a vidéki nevelőotthonok mozgalma. Ez
a széleskörű pedagógiai mozgalom az egységes iskola-mozgalom, az élményeken alapu-
ló oktatás megteremtésével és a gyermekből kiinduló pedagógiai szemléletmód elterje-
désével jelentős mértékben hatott a korszak iskolaügyének fejlődésére. 
Munkájában Nohl a német reformpedagógiát hozzárendeli a 18. századtól kezdődő,
német földről eredő szellemi áramlatokhoz, és ezzel a pedagógiai mozgalomnak sajá-
tos történeti missziót tulajdonít, közvetlen kapcsolatba állítja például a Sturm und
Dranggal és a romantika időszakában kibontakozó modern korral kapcsolatos kultúra-
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szellemi mozgalom részének tekinti, amely a romantika kultúrakritikájának korszerű
formájaként él tovább, és amely az individuum és a közösség elemi erejének felszaba-
dítására szolgáló humanista küldetéssel rendelkezik. Nohl életfilozófiai alapokon
nyugvó diagnózisa és nemzetmítosza napjainkig meghatározza, mintegy kanonizálja a
reformpedagógia szakaszolásával és kontinuitásban fejlődő mozgalom jellegéről alko-
tott képet, mely szerint a reformpedagógia egy nagyobb történelmi korszakot átívelő,
sajátos belső logikán alapuló szakaszokra osztható, egységes társadalmi mozgalomnak
tekinthető. Jóllehet Nohl és tanítványainak egyértelműen pozitív reformpedagógiai fel-
fogását néhány szerző már a harmincas években is kritikával szemlélte (4), elképzelé-
seit követik a témával kapcsolatos későbbi jelentős összefoglaló munkák, melyek ezt a
nézőpontot a mozgalom nemzetközi dimenzióira is kiterjesztik. (5) Röhrs és más szer-
zők felfogása szerint ez a mozgalom egészen napjainkig meghatározza az iskolai refor-
mok alakulását (6), sőt a kilencvenes évek nemzetközi kutatásainak érdeklődése az
egykori szocialista országokra is kitejed. (7)
A reformpedagógia mint történeti fikció
A Nohl és tanítványai által elterjesztett reformpedagógia-felfogás bizonyos elemeivel
szemben áll Jürgen Oelkers, aki 1989-ben írt munkájában (,Reformpädagogik – eine kri-
tische Dogmengeschichte’) (8) a reformpedagógia ideológiájának és gyakorlatának kriti-
kai elemzése nyomán három alapvető, a korábbi önlegitimációs törekvéseket megkérdő-
jelező megállapítást fogalmaz meg. Az első a reformpedagógia elméleti trivialitására és
inhomogenitására vonatkozik. A reformpedagógia nem tekinthető originális, önálló el-
méletet és gyakorlatot kialakító egységes társadalmi mozgalomnak, hanem a felvilágo-
sodás gondolatvilágában gyökeredző újkori pedagógia korábbi elméleti paneljeiből épít-
kezik csupán. A reformpedagógusok szemléletmódját összekötő közös elemek külsődle-
gesek, közös generációs tapasztalatokra alapozva szuggesztív, nevelési metaforák formá-
jában csupán újjáfogalmazzák a természetes nevelés és a gyermekközpontúság korábban
már számos változatban tematizált gondolatait. (9)
Oelkers második megállapítása szerint a mozgalom nem alakított ki originálisan újsze-
rű nevelési gyakorlatot, hanem a klasszikus pedagógia olyan régóta ismert alapelveire
épül, mint a megfigyelés, a természetesség, az öntevékenység. A reformpedagógia isko-
lakritikája sem új (10), hiszen a Nietsche, Lagarde, Langbehn gondolataira alapozódó
ideológia megjelenése előtt már a 16. századtól kezdődően permanensen jelen van az eu-
rópai pedagógiai közgondolkodásban az iskolával kapcsolatos kritikai diszkusszió. 
Harmadik megállapítása szerint a reformpedagógia iskolareform-törekvései sem vol-
tak igazán sikeresek, nem váltottak ki széles körű visszhangot a kor társadalmi és politi-
kai életében, nem eredményeztek átfogó közoktatási reformokat. Mindezek alapján meg-
állapítja, hogy a 20. század elején kibontakozó reformpedagógia nem hozott semmilyen
originális, korábban nem létező, gyökeresen új megoldást, leszámítva képviselőinek
meglehetősen erőteljes, gyakran erőszakos retorikáját. (11) A reformpedagógia korabeli
retorikája valóban nem fukarkodott az elfogult vádakkal, a világ szinte minden baja oká-
nak és bűnbakjának, a hagyományos iskolának a bírálata során. Jól érzékelteti ezt a szem-
léletmódot az a, 20. század elejéről származó német radikális „terápiát” sugalló ötlet,
amely szerint „az összes régimódi pedagógust össze kellene terelni valamelyik német
Karmelre (a bibliai Karmel-hegyre utalva) és ott mindegyiket le kellene mészárolni, mi-
ként azt Éliás próféta tette a régi istenek papjaival”. (12) Ez a harcias retorika a század-
forduló táján nem számított egyedi, elszigetelt jelenségnek (13), a jelentős reformerek
munkásságát is jellemezte.
Kritikai elemzéseiben Oelkers megállapítja, hogy a reformpedagógia igazi jelentő-
sége nem ragadható meg ebben a hagyományos önlegitimációs megközelítésben, az
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egységes mozgalomként történő értékelés tarthatatlan, az történeti fikció csupán. Vé-
leménye szerint a reformpedagógia valódi lényege abban a paradox eredetiségében
rejlik, hogy tudniillik e törekvések a pedagógiai reflexió és gyakorlat olyan – az új-
kori pedagógiai tradícióval szoros összhangban álló – új formáját alakították ki, ame-
lyek végül elvezettek az újkori elméleti pedagógiai hagyományokkal való szakítás-
hoz. Ugyanis a reformpedagógia szemléletmódjának egyik alapvető jellemzője – az
európai pedagógiai hagyományok kétségtelen kontinuitása, továbbélése mellett – az,
hogy benne a 20. század elején megjelenik egy sajátos diszkontinuitás, amely az ek-
kor jelentkező gyökeres társadalmi-gazdasági-kulturális és mentalitásbeli változások-
kal kapcsolható össze. (14) Ezzel összefüggésben a reformpedagógia legfőbb mara-
dandó értékű teljesítménye retorikai jellegű, a gyermek stilizálása, egy sajátos gyer-
mekkép megfogalmazása. Sajátos paradoxon, hogy éppen ennek hatására keletkezik
az alapvető törésvonal, amely a reformpedagógiát a korábbi pedagógiai hagyomá-
nyoktól elválasztja. Ezzel eljutottunk témánk alapkérdéséhez: ugyanis ezen elemzé-
sek arra utalnak, hogy a reformpedagógia legnagyobb teljesítménye éppen abban rej-
lik, hogy kísérletet tesz egy új gyermekszemlélet kialakítására. A különböző reform-
pedagógiai törekvések egyetlen közös, egyben originális eleme az erőteljes gyermek-
és közösség-mítosz, amely a szenvedő gyermek, illetve a gyermeket megnyomorító
lélekgyilkos iskola (15), továbbá az organikus közösség víziója, illetve az életellenes,
anonim-mechanikus nagyvárosi lét ellentétpárjában (16) jelenik meg. E szerint a fel-
fogás szerint a gyermeki lét alapvető sajátossága az öntevékeny aktivitás, a gyermeki
fejlődés természetes, öntörvényű teleológián nyugszik, amelynek optimális feltételeit
a negatív nevelés biztosítja azáltal, hogy távol tartja a a természetes folyamatot aka-
dályozó külső körülményeket. (17)
Oelkers megállapításainak újszerűsége elsősorban megközelítésmódjának és az ehhez
kapcsolódó kutatásmetodikai eszköztárnak köszönhető: a reformpedagógiát a pedagógi-
ai reflexió olyan sajátos formájaként értelmezi, amelyben közvetett módon tükröződnek
művelőinek gyakorlati megnyilvánulásai. Nem foglalkozik tehát az irányzat iskolapeda-
gógiai vonatkozásaival, a reformpedagógusok azon gyakorlati törekvéseivel, amelyek
arra irányulnak, hogy az iskolai gyakorlat humanizálása érdekében újszerű didaktikai-
metodikai, intézményi és szervezeti formákat alakítsanak ki, hiszen ezzel kapcsolatban
számos figyelemreméltó kutatás folyt, illetve folyik napjainkban is. Ehelyett – a művé-
szettörténészeknek a különböző stílusirányok és motívumok vizsgálata során alkalma-
zott motívumtörténeti metodikáját felhasználva, illetve továbbfejlesztve – metaszintű
összefüggések megfogalmazására törekedett. Elemzéseivel arra kereste a választ, hogy
a reformpedagógia retorikája, annak „dogmái”, azaz motívumai mennyiben kapcsolód-
nak az újkor pedagógiai hagyományaihoz, hordoznak-e attól lényegesen eltérő ele-
meket. (18) Miként erre utaltunk már, elemzéseiből kiderül, hogy a reformpedagógia
dogmái motívumtörténeti oldalról szemlélve egyrészt az újkori pedagógiai hagyomány
szemléletmódjának továbbörökítését szolgálják, így sajátos diakronitást mutatnak, más-
részt szinkronban, összhangban állnak a „fin de siécle” különböző antimodernista
törekvéseivel. (19) A különböző társadalmi és életreform-mozgalmakba beágyazódva,
azok ideológiájához mintegy saját „hozományként” hozzákapcsolják saját „paradox ere-
detiségük” központi értékét: a gyermeki géniuszra és a társadalom organikus szolidari-
tására vonatkozó mítoszt. (20)
Ezek a gondolatok a kilencvenes évektől kezdődően jelentős mértékben hatottak a re-
formpedagógiát átértékelő kutatói érdeklődés alakulására. Ennek iránya kettős, egyrészt
ráirányította a kutatók figyelmet a reformpedagógia-fenomén társadalomtörténeti hátte-
rének differenciáltabb elemzésének lehetőségeire és szükségességére. Másrészt annak
gyökereit kimutatva, megteremtette annak lehetőségét, hogy a reformpedagógia gyer-
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A reformpedagógia és az életreform-mozgalmak kapcsolata
Oelkers elemzései irányították rá a figyelmet a reformpedagógia különböző teoretiku-
sainak és irányzatainak szoros kapcsolatára a modern európai társadalom peremén ebben
az időben feltűnő különböző életreform-szubkultúrákkal. A reformpedagógia és az élet-
reform-mozgalmak kapcsolatával foglalkozó elmélyültebb kutatások eredményeit ösz-
szegző első publikációk csupán néhány évvel ezelőtt, a kilencvenes évek közepén jelen-
tek meg. (21) A közelmúlt ezzel kapcsolatos figyelemreméltó rendezvénye volt az 1999
tavaszán a Potsdami Egyetemen rendezett ,Ellen Keys reformpädagogische Vision’ című
nemzetközi szimpózium (22), de ez a szemléletmód megjelent 1998-ban az MTA Peda-
gógiai Bizottság szervezésében Budapesten megrendezett neveléstörténeti konferencián
is, amelyen Ellen Key hatását elemezték. (23) Az ennek hatására kibontakozó kutatások
tágabb nemzetközi társadalomtörténeti (recepciós és hatástörténeti) kontextusba ágyazot-
tan, interdiszciplináris megközelítésben vizsgálják a különböző reformpedagógiai irány-
zatok és életreform-mozgalmak kölcsönhatását. 
Az ezzel kapcsolatos kutatások abból a hipotézisből indulnak ki, hogy a 19. század
hetvenes-nyolcvanas éveitől kezdődően (az
egyes európai országokban némi fáziskü-
lönbséggel) létrejött egy civilizációs alapzat,
olyan vezető ideológiák és gondolkodási
módok rendszere, amelyek az emancipáció
különböző felfogásaival kísérletezve az
egyének, az individuumok, az emancipált
szuverén emberek világát próbálták megva-
lósítani. Ezek a társadalmi reformtörekvés-
ként elgondolt egyéni önmegvalósítási mo-
dellek vezetnek el mindazokhoz a pedagógi-
ai reformtörekvésekhez, amelyeket a peda-
gógiai szakirodalom reformpedagógia elne-
vezéssel szokott összegezni.
A tradicionálisan egységes mozgalomként
értelmezett, ám a valóságban rendkívül hete-
rogén elképzeléseket tartalmazó reformpe-
dagógiai törekvések tehát szoros kapcsolat-
ban állnak a fentiekben jelzett emancipációs
törekvések ideológiai hátterét jelentő különböző kultúrakritikai megnyilvánulásokkal,
amelynek legfontosabb szellemi bázisát egyrészt az angol esztéticizmus és személyiség-
idealizmus jellegzetes képviselői (Carlyle, Morris, Ruskin), másrészt Nietzsche jelentet-
ték. Ennek hatására a század utolsó évtizedeiben egyre szélesebb körben jelenik meg egy
sajátosan új mentalitás, amelynek közös elemei a különböző életreform-mozgalmakban,
az azokkal szoros kölcsönhatásban álló, a szecesszió talaján kibontakozó művészeti tö-
rekvésekben és a különböző pedagógiai reformmozgalmakban egyaránt fellelhetők. (24)
Mindezek hátterében természetesen a már Nohl által is elemzett, az európai kontinen-
sen és Észak-Amerikában bekövetkező robbanásszerű gazdasági-társadalmi átalakulások
állnak: modern jóléti államok megszületése (a közegészségügy, az elemi oktatás, a mun-
kakörülmények szabályozása, biztosítási és adórendszer, közszolgáltatások stb.), a nagy-
arányú urbanizáció, a nagyvárosi életforma, a gazdasági és társadalmi munkamegosztás
differenciálódása, az új szakmák megjelenése, az alkalmazotti feladatok tömegesedése,
amelyek gyökeresen átrendezik a korabeli társadalmak szerkezetét, az egyes emberek és
csoportok életmódját, magánéletét. Az ebben az időszakban bekövetkező gyors tudomá-
nyos és technikai fejlődés ugyanis nem csupán a haladás és a töretlen fejlődés biztos tu-
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Az eredendően tiszta és jó gyer-
mek ideálja végső soron sokak
számára a vallás által nyújtott
bensőséges istenélmény: a kez-
det, a teljesség, a tökéletesség, a
lét jövőbe mutató értelmének ke-
resését is jelentette. Ebben az ér-
telemben a gyermek olyan fel-
nőttek által konstruált eredetmí-
tosz részét alkotja, amelynek se-
gítségével azok a szekularizált
világban megpróbálják az élet
kezdetének szent misztériumát
megragadni, és segítségével saját
megváltozott, egyre bonyolul-
tabb élethelyzeteiket értelmezni.
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datát erősítette meg a kor kisemberében és gondolkodóiban, hanem ezzel párhuzamosan
megteremtette a századvég művészeti és szellemi-filozófiai áramlataiban is megfogalma-
zódó – és a különböző politikai-társadalmi mozgalmak révén széles körben kibontakozó
– kritikáját is. A pozitivista tudományfilozófiákban megjelenő ésszerűséggel, a korlátlan
haladás optimizmusával szemben egyre erőteljesebben fogalmazódott meg az a felisme-
rés, hogy ezek csupán felszíni jelenségek, a társadalom mély rétegeiben ellenőrizhetet-
len, irracionális erők munkálnak. Ennek az életérzésnek a legfontosabb tartalmi jegyeit
megfogalmazó életfilozófia gyökerei a romantikában, Schopenhauer filozófiájában fe-
dezhetők fel, mely gondolatok a század utolsó évtizedeiben kibontakozó kultúrakritiká-
ban – elsősorban Nietzsche életműve kapcsán –, továbbá a korszak új művészeti törek-
véseiben nyernek majd aktualitást.
Az egyre erőteljesebben megfogalmazódó kritika szerint a robbanásszerű iparosodás
eredményeként megjelenő új életforma gyökértelenné tette a nagyvárosi embert, egyre
jobban eltávolította a természettől, szétrombolta hagyományos kapcsolatait, kötődéseit.
A technika fejlődése, a termelés fokozódása, az életszínvonal állandó emelkedése sem
tudta ellensúlyozni az atomizálódás, a lelki elszegényedés érzését. Az ipari munka diffe-
renciálódása, mechanikussá válása, a racionális értelem túlhangsúlyozása, az egyoldalú-
an célirányos gondolkodás és cselekvés erősen veszélyeztette az egyén biológiai, lelki-
szellemi létének egységét. Akadályozta individuális erőinek fejlődését, a személyes élet-
forma megteremtésére irányuló törekvéseit. Sajátos paradoxon, hogy a gyors iparosodás
nyomán jelentkező magas fokú szervezettség, a tömegtermelés gépiessége egyre jobban
veszélyeztetni látszott az emberi élet természetességét, az egyén éppen hogy megtalált
eredetiségét és alkotóképességét. 
Azok a korjelenségek, amelyek a széleskörű társadalom-, illetve kultúrakritika kiala-
kulásához elvezettek – mint például a művelt polgári középrétegeknek az európai nem-
zetállami eszméből fakadó, egyre nagyobb pátosszal megfogalmazott hivatalos sovinisz-
ta nemzetideáljával szembeni fokozódó ellenérzése, a pénztőke egyre hivalkodóbb hatal-
ma, a városok nagyarányú iparosodásából fakadó válságtünetek – hozzájárultak számos,
a modern életmóddal szemben alternatívákat kereső antimodernista reformkezdeménye-
zés létrejöttéhez. Ezek a törekvések a századvég és századelő művészeti mozgalmainak
eszmei támogatása mellett, illetve azokkal gyakran szorosan összekapcsolódva vezettek
el a század első jelentős „ellenkultúra”-mozgalmaihoz. A kibontakozó mozgalmak a kor-
szak magas szinten prosperáló, jóllehet konjunkturális ciklikussággal fejlődő ipari társa-
dalmának gazdasági sikertörekvéseivel szembenállók, a nagyvárosi életmód negatív ha-
tásai elől menekülni vágyók számára kínáltak az élet mindennapjaiban megélhető és a
mentálisban is megjelenő alternatívákat. 
Az ebben az időben megjelenő új életforma keresésére irányuló romantikus ihletésű
utópiák közös alapmotívuma az emberiség aranykorához, a természethez, a természetes
életkörülményekhez való visszatérés vágya, továbbá az ember belső világának feltárásá-
ra és az abban zajló történések kifejezésére irányuló törekvés. Ez manifesztálódott az
élethez és a világhoz való irracionális viszonyulásban, az emberi, továbbá a férfi-nő kap-
csolatok természetességének, az élmények eredetiségének, illetve közvetlenségének ke-
resésében, a bensőségesség, önálló egyéniséggé válás iránti vágyban, illetve az életmeg-
nyilvánulások természetes módon történő kifejezésének igényében. Ez a törekvés jelenik
meg a konvencionális szokásokkal szakítani kívánó különböző lakás-, életmód- és test-
kultúra-mozgalmakban, a korabeli természet- és környezetvédelmi irányzatokban, továb-
bá a természetgyógyászat és a vegetáriánus, valamint a földművelési, illetve öltözködési
reform törekvéseiben. Ez fejeződik ki a kertvárosi lakónegyedek és kertművelő telepek
alapításában, alkoholellenes és egyéb reformkörök, továbbá a különböző teozófiai, spiri-
tualista és okkultista csoportok létrehozásában, amely közösségek mindegyike valami-
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névtelen kocsmák, bárok, kabarék és pornográfia világával szemben. Ebből adódóan a
különböző életreform-mozgalmak eszmei háttere is rendkívül sokszínű. A holisztikus
ökológiai szemléletmód panteizmusa mellett fellelhetők abban a „vér és föld” ködös mí-
toszai éppen úgy, mint a dionüszoszi életöröm, illetve a mélységes aszkézis szélsőségei,
valamint a felvilágosodás gondolatisága mellett az irracionalizmus szellemisége is. (25)
A fentiekben áttekintett életreform-mozgalmak szerepének feltárására a nyolcvanas-
kilencvenes években több társadalomtörténeti-szociológiai orientációjú átfogó elemzése-
ken alapuló kutatási projektet dolgoztak ki. (26) Témánk szempontjából figyelemremél-
tó továbbá Alekszander Etkindnek az orosz pszichoanalízis történetét bemutató munkája,
amely a mozgalom nemzetközi hatásainak elemzése mellett kitér a pszichoanalízis és a
szovjet-orosz reformpedagógia, illetve pedológiai mozgalom fejlődésének néhány – a
korszak nemzetközi életreform-mozgalmaival is szoros kapcsolatban álló – sajátos voná-
sának bemutatására is. (27)
A különböző korabeli életreform-mozgalmak világában fontos szerepet játszó vidéki
kommunák, a forradalmi gondolatokat hangoztató diákszövetségek, valamint az expresz-
szionista gyökerű emberiségpátosz retorikája egyaránt hatottak az Új Iskola-mozgalom
szemléletére, de a különböző pedagógiai koncepciók kapcsolatba hozhatók a természetes
életmód kialakítására törekvő vitalista, misztikus, erotikus elemeket hordozó testkultúra-
mozgalmakkal és a társadalmi kötöttségeket, a hagyományos generációs kapcsolatokat és
az intézményesülés minden formáját a gyermeki géniusz jogán felszámolni igyekvő
anarchista nevelési törekvésekkel is. A különböző életreform-utópiák szemléletmódjá-
nak gyakran reflektálatlan recepciója tehát jelentős mértékben hozzájárul a korszak pe-
dagógiai reformmozgalmainak gyermekmítoszaihoz és az ezekben megfogalmazódó, új
alapokon nyugvó, néha meglehetősen extrém nevelési ideológiáihoz. 
A reformpedagógia gyermekfelfogásának sajátos elemei
A reformpedagógia gyermekfelfogása egyrészt tehát szoros összhangban áll a korszak
azon antimodernista törekvéseivel, amelyek a modern kor gazdasági, tudományos ered-
ményeivel, azok egyre erőteljesebb kultúra- és társadalomformáló hatóerővé válásával,
továbbá a társadalom egészére kiterjedő urbanizációs folyamatokkal szemben léptek fel.
A reformpedagógia a korszakváltás sajátos vákuumhelyzetére reagált, és az ennek nyo-
mán keletkezett légüres teret a jövő nevelésére vonatkozó olyan esztétikai indíttatású ro-
mantikus idillekkel és illúziókkal igyekezett betölteni, melyeknek központi szereplője
természetesen maga a gyermek. (28) A reformpedagógia gyermekképe, illetve gyermek-
mítosza kapcsán azonban a korábban már bemutatott két elem: a több évszázados eszme-
történeti fejlődés eredményeit összegző diakronitás és a korszak antimodern törekvései-
hez kapcsolódó szinkronitás mellett egy ezekhez kapcsolódó harmadik szempontra is fel
kell figyelnünk, nevezetesen a szent gyermek mítoszának kapcsolódására a hosszú 19.
század szekularizációs folyamataihoz. Miként azt Ellen Key példája is mutatja, a materi-
alizmus, majd a pozitivizmus és az egyre erőteljesebb valláskritika, továbbá az urbanizá-
ció új életforma-elemeinek következtében mind több ember távolodik el a kereszténység-
től. Ennek folytán az eredendően tiszta és jó gyermek ideálja végső soron sokak számá-
ra a vallás által nyújtott bensőséges istenélmény: a kezdet, a teljesség, a tökéletesség, a
lét jövőbe mutató értelmének keresését is jelentette. Ebben az értelemben a gyermek
olyan felnőttek által konstruált eredetmítosz részét alkotja, amelynek segítségével azok a
szekularizált világban megpróbálják az élet kezdetének szent misztériumát megragadni
és segítségével saját megváltozott, egyre bonyolultabb élethelyzeteiket értelmezni. (29)
A reformpedagógia új gyermekfelfogása tehát egyrészt mintegy négy évszázad euró-
pai humanista hagyományait, másrészt a romantika gyermekségideálját, a szent gyermek
mítoszát viszi tovább. Az így kibontakozó gyermekmitológia főbb retorikai elemei az
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alábbiakban összegezhetők: a gyermek új emberként a jelenleginél jobb, emberibb jövő
megteremtője, a gyermek egy folyamatosan változó világ alkotó továbbfejlesztője, a
gyermek az ősi naiv géniusz megtestesítője, a gyermek mint „titok” és az esendő felnőt-
tek világának megváltója. (30)
A reformpedagógiai gondolkodásmód ebből adódó további alapgondolatai az alábbi-
akban összegezhetők:
– gyermek-, illetve ifjúkorra vonatkozó antropológiájának fundamentuma szerint a
gyermek a civilizáció által még nem megrontott, természetes alkotó, a tökéletes jövőt lé-
tében hordozó ember;
– a neveléshez a gyermek megértése és elismerése érdekében olyan pedagógiai kap-
csolat kialakítására van szükség, amely lehetővé teszi a párbeszédet, a találkozást és a tel-
jességre törekvő jelen időt megélését;
– ehhez továbbá olyan új oktatási módszerek kialakítása szükséges, amelyek az önte-
vékenységen alapulnak és lehetővé teszik az alkotó önkifejezés különböző formáit;
– az iskolát olyan élettérré kell átalakítani, amelyben érvényesülnek az Új Iskola alap-
elvei: a családias légkör, közösségi szellem, a tartalmas iskolai élet, a munka, játék, ün-
nep és beszélgetés különböző tevékenységformái;
– olyan új formában megjelenő oktatási tartalmak, amelyek az integrált tantárgyi és
projekt-orientált formák segítségével lehetővé teszik a világ nagy összefüggéseinek a kö-
zös munka során történő megismerését. 
Némi fáziseltolódással ezek a törekvések elvezetnek majd több különböző maradandó
értékű, szélesebb társadalmi léptékben is tért hódító iskolapedagógiai újítás, máig életké-
pes úgynevezett reformpedagógiai koncepció kikristályosodásához. Az alábbi, néhány
jelentősebb reformpedagógiai koncepció gyermekképét, illetve gyermekantropológiáját
bemutató összegző táblázat is jól jelzi, hogy ezek a retorikai elemek miként élnek tovább
a különböző iskolakoncepciók gyermekfelfogásában. (31)
koncepció a gyermekfelfogás/gyermekantropológia alapvető vonásai
Montessori-pedagógia Az ember isteni vezérlettel megvalósuló evolúciós folyamat keretében kultúrát 
Maria Montessori teremtő és a kultúrától függő élőlényként jelenik meg. A gyermek képes arra, 
hogy személyiségét belső fejlődésén alapuló terv alapján (önmaga 
építőmestereként) felépítse. Fejlődése ún. szenzibilis fázisokban – intenzív, 
irreverzibilis időszakok keretében valósul meg. A nevelés ehhez a folyamat
hoz, a gyermeki öntevékenységséghez nyújtott optimális segítség: „Segíts ne
kem, hogy egyedül dolgozhassak!”
Waldorf-pedagógia Alapja az antropozófia: az ember a kozmosz tükörképe és ebben előre  
Rudolf Steiner meghatározott fejlődési fokokon keresztül halad a szellemi lét irányába; a  
„szellemivé válás” útján közvetlen lehetősége van a „magasabb”, „érzékek 
feletti világba” való belépésre. Kezdetben a felnőtt irányításával, majd később 
egyre önállóbban betagolódás ebbe a kozmikus fejlődésbe, továbbá konkrét 
ismeretek, készségek elsajátítása a „külső” világban való érvényesüléshez.
Jena-Plan  Társadalom versus közösség; a közösség tartalmazza a „szellemi erények”: 
Peter Petersen jóság, szeretet, állhatatosság, alázat stb. útján megvalósuló ősi kapcsolatokat; a
közösség „természetes” formái: a család, nép orientáló hatással van az iskolai 
közösség alakulására. A közösségben és a közösség számára történő nevelés 
hatására a gyermeki individualitás közösségi személyiséggé válik.
Freinet-pedagógia Az önálló életvezetés feltételeinek megteremtése egy igazságos (osztályok 
Celestin Freinet nélküli) társadalomban. A gyermek aktív organizmus, aki a saját aktivitásával 
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